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2 Studiengänge und Standorte der Lehrerinnen‑ und 
Lehrerbildung
Melanie Radhoff & Christiane Ruberg
Mit dem Datenreport 2020 werden zum sechsten Mal Daten zu Studiengän‑
gen und Standorten im Bereich der Lehramtsstudiengänge an den deutschen 
Hochschulen und Universitäten dokumentiert. Die aktuelle Bestandsaufnah‑
me nimmt insbesondere die Reform‑ und Entwicklungsverläufe im Lehramt 
in den Blick, die durch die Bologna‑Reform vor zwanzig Jahren angestoßen 
wurden, und fragt nach Kontinuitäten und Neuorientierungen. Nachfolgend 
werden für das Lehramt die aktuellen Strukturvarianten, das Angebot an Stu‑
diengängen sowie Standorte, inklusive der Zentren für Lehrerinnen‑ und Leh‑
rerbildung/Professional Schools of Education, dokumentiert und exemplarisch 
die universitären Praxisphasen im Rahmen des Grundschullehramtsstudiums 
aufgezeigt. Der aktuell hohe Bedarf an Lehrkräften, insbesondere für das Lehr‑
amt an berufsbildenden Schulen sowie für einzelne Fächerkombinationen ins‑
besondere aus dem MINT‑Bereich, hat zu einer Flexibilisierung der Zugänge 
in den Lehrberuf geführt. Am Beispiel des Quer‑ und Seiteneinstiegs werden 
auf der Basis aktueller Bedarfsprognosen alternative Wege in das Lehramt be‑
schrieben und kritisch im Hinblick auf die Konsequenzen für die Lehrerin‑
nen‑ und Lehrerprofessionalität diskutiert. Im Fazit wird die Frage aufgewor‑
fen, welche Bedeutung den universitären bildungswissenschaftlichen Anteilen1 
innerhalb der benannten Entwicklungstrends zukommt.
2.1 Strukturvarianten in der Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung
In die vor zwanzig Jahren angestoßene Strukturreformdebatte innerhalb der 
Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung scheint vorerst ein wenig Ruhe eingekehrt 
zu sein und die bereits im Datenreport 2016 (Grunert et al. 2016) dokumen‑
tierten Strukturvarianten sind weitgehend stabil. Während es zu Beginn des 
1 Die Bezeichnungen der überfachlichen Studienanteile sind an den Hochschulen sehr unter‑
schiedlich (z.B. erziehungswissenschaftliche Anteile, Bildungswissenschaft/en). Sofern nicht 
standortspezifisch ein Terminus vorgegeben ist, bietet es sich hier an »Bildungswissenschaf‑
ten« als »curricularen Ordnungsbegriff« (vgl. Kunter et al. 2017: 40) zu verwenden; durchaus 
im kritischen Bewusstsein, dass »mit der Kennzeichnung auch theoretische und metatheore‑
tische, methodische und methodologische Ansprüche und Selbstverständnisse, wissenschaft‑
liche Praxen und soziale Netzwerke« verknüpft sind (Glaser/Keiner 2015: 9).
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Bologna‑Prozesses noch eine offene Frage war, wie die Lehrerinnen‑ und Leh‑
rerbildung »ihren adäquaten Platz in der sich abzeichnenden Umstellung der 
klassischen universitären Studien‑ und Abschlussstruktur (Diplom, Magister) 
auf das Modell der gestuften Studiengänge bzw. ‑abschlüsse (BA/MA) findet« 
(Terhart 2000: 95) und modularisierte Studiengänge als Modellversuche »zu‑
nächst nur an einzelnen Standorten ›erprobt‹« wurden (Horn/Wigger/Züchner 
2004: 26), hat sich mittlerweile eine klare Mehrheit der Bundesländer für die 
B/M‑Variante entschieden.
Das Studium für berufliche Schulen wird in allen Bundesländern mit ei‑
nem Master abgeschlossen, auch in Bayern, Hessen, Mecklenburg‑Vorpom‑
mern, im Saarland und in Sachsen, wo die Studierenden aller anderen Schul‑
formen die erste Phase der Ausbildung mit dem Staatsexamen beenden (vgl. 
Tabelle 2.1). Insgesamt gibt es innerhalb der Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung 
1.686 B‑Studiengänge, 1.749 M‑Studiengänge und 1.082 Studiengänge, die mit 
dem Staatsexamen abschließen (HRK 2018a: 12). In Sachsen‑Anhalt und in 
Thüringen sind nach wie vor beide Strukturvarianten und damit beide Ab‑
schlüsse, je nach Universitätsstandort, möglich. Dieses Parallelangebot ist in 
den vergleichsweise kleinen Bundesländern bemerkenswert, denn bei der 
Frage, ob Staatsexamen oder akademischer Grad den Abschluss bilden, »geht 
es im Kern um die Entscheidung, wie vor dem Hintergrund der Autonomie 
der Hochschulen der Einfluss des Staates auf die erste Phase der Ausbildung 
beschaffen ist« (Oelkers 2018:  13f.). Das Nebeneinander von Staatsexamen 
und dem Bachelor/Master‑Modell ist insbesondere aus studentischer Sicht 
kritisch zu bewerten, denn es steht dem »Anspruch an die Vereinfachung der 
studentischen Mobilität und der Vergleichbarkeit der Abschlüsse entgegen« 
(Mahrt/Wehage 2014: 14).
Die Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) hat bereits 
2004 ein Gesamtkonzept für die Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung vorgelegt, 
das von einem »einheitlichen Strukturmodell für alle Lehramtsstudiengänge 
ausgeht« (DGfE 2004b: 1). Der Vorschlag umfasst ein dreijähriges polyvalen‑
tes Bachelorstudium sowie ein nach Schulstufen und ‑formen differenziertes 
zweijähriges Masterstudium. Von der empfohlenen einheitlichen Struktur 
der Studiengänge ist man allerdings nach wie vor weit entfernt, sodass die 
»ursprüngliche […] Absicht, erst nach einem polyvalenten Bachelorstudium 
die definitive Entscheidung zum Lehrerinnen‑ und Lehrerberuf zu vollzie‑
hen und dann in einen professionsorientierten Master zu gehen« (Terhart 
2014:  46), nicht flächendeckend eingelöst ist. Vielmehr lassen sich stand‑
ortspezifisch bereits in früheren Datenreporten (vgl. Horn et al. 2004) do‑
kumentierte polyvalente (z.B. Ruhr‑Universität Bochum) als auch integrative 
Modelle (z.B. TU Dortmund) in der aktuellen Strukturlandschaft wiederfin‑
den.2 Inhaltlich ist angesichts des uneinheitlichen Studienangebots mit dem 
2 Im Rahmen eines Kooperationsvertrages (Spagat‑Studium) ist es möglich, parallel an beiden 
Hochschulen Veranstaltungen zu belegen und zu studieren.
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»Kerncurriculum Erziehungswissenschaft« (DGfE 2004a: 1) ein Mindeststan‑
dard formuliert, der die »Mobilität zwischen den Studienstandorten sowie 
die Anschlussfähigkeit ergänzender und weiterbildender Studien« (ebd.) er‑
leichtern soll. Die Kreditpunktanteile sind in den bildungswissenschaftlichen 
Studienelementen umfänglich und inhaltlich nach wie vor sehr heterogen. 
Da sich an diesem Befund seit dem Datenreport 2016 keine grundlegenden 
























B = Bachelor, M = Master
Quelle: eigene Recherchen
2.1.1 Ausbildungsdauer der Lehramtsstudiengänge
Schon seit Jahren wird kritisiert, dass die Einteilung in sechs Lehramtstypen 
angesichts zentraler Entwicklungsprozesse im Bildungswesen, wie dem Ausbau 
von Ganztags‑ und Gemeinschaftsschulen sowie der zunehmenden Bedeutung 
kommunaler Bildungslandschaften im Zuge der Entwicklung eines inklusiven 
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Schulsystems, nicht mehr zeitgemäß ist und die universitäre Lehrerbildung der 
Schulentwicklung in einzelnen Bundesländern hinterherhinkt (vgl. Erdsiek‑
Rave/John‑Ohnesorg 2014). Ungeachtet dessen orientiert sich die Lehrerinnen‑ 
und Lehrerbildung nach wie vor weitgehend traditionell an sechs Schulformen 
(Ausnahmen sind Berlin und Brandenburg) und für das sonderpädagogische 
Lehramt wurden grundständige Studiengänge in den letzten Jahren weiter aus‑
gebaut (vgl. Grunert et al. 2016).
In Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Niedersachen, Nordrhein‑
Westfalen, Schleswig‑Holstein und Thüringen (Ausnahme Jena: Lehramt 
Typ  3) erstreckt sich ein Lehramtsstudium schulformunabhängig über zehn 
Semester. Die mit dieser Angleichung einhergehende Forderung nach gleicher 
Besoldung ist nach wie vor nicht umgesetzt, liegt jedoch zum Beispiel in Nord‑
rhein‑Westfalen mittlerweile als Gesetzentwurf vor. Angehende Lehrkräfte für 
das Lehramt an Gymnasien sowie an beruflichen Schulen studieren im bun‑
desweiten Vergleich im Schnitt zwei Semester länger als ihre Kommilitoninnen 
und Kommilitonen für die Primarstufe bzw. Sekundarstufe I. Neben dem ab‑
gebildeten neun‑ bzw. zehnsemestrigen einschlägigen Lehramtsstudium haben 
sich für das Lehramt an beruflichen Schulen (Typ 5) die Qualifikations‑ und 
Ausbildungsvoraussetzungen angesichts des akuten Fachkräftemangels für die‑
se Schulform flexibilisiert.
Auch wenn die zweite Phase nicht in die Verantwortung der Hochschulen 
fällt, lässt sich hier ebenfalls aktuell eine deutliche Flexibilisierung des zeitli‑
chen Umfangs und der Gestaltung dokumentieren. Während traditionell das 
Erste Staatsexamen als Zugangsvoraussetzung gilt, können aktuell beim Quer‑ 
und Seiteneinstieg sowie im Vorbereitungsdienst an beruflichen Schulen wei‑
tere Qualifikationen angerechnet werden und die Dauer des Referendariats 
zum Teil erheblich verkürzen. Ein weiterer Trend sind unterschiedliche Teil‑
zeitregelungen in den Bundesländern, sodass das Referendariat mittlerweile in 
zahlreichen Bundesländern, Ausnahmen sind aktuell noch Bayern und Sach‑
sen‑Anhalt (Stand 5/2019), aus familiären oder finanziellen Gründen auch mit 
reduzierter Arbeitszeit absolviert werden kann, was die Gesamtdauer entspre‑
chend verlängert (vgl. GEW 2019). Mit der Einführung des Teilzeitreferendari‑
ats möchten die zuständigen Ministerien und Behörden die Ausbildung fami‑
lienfreundlicher und damit in Zeiten akuten Lehrerinnen‑ und Lehrermangels 
attraktiver machen.
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Typ 1 = Lehrämter der Grundschule bzw. Primarstufe, Typ 2 = Übergreifende Lehrämter der 
Primarstufe und aller oder einzelner Schularten der Sekundarstufe I, Typ 3 = Lehrämter für 
alle oder einzelne Schularten der Sekundarstufe I, Typ 4 = Lehrämter der Sekundarstufe II [all‑
gemeinbildende Fächer] oder für das Gymnasium, Typ 5 = Lehrämter der Sekundarstufe  II 
[berufliche Fächer] oder für die beruflichen Schulen, Typ 6 = Sonderpädagogische Lehrämter
B/M = Bachelor‑/Masterstudiengänge, ansonsten: Staatsexamensstudiengänge
Quelle: eigene Recherchen
1 Doppelqualifikation = bundesweit anerkannte Zweite Staatsprüfung für das Lehramt an 
Regionalen Schulen und die in Mecklenburg‑Vorpommern gültige Unterrichtserlaub‑
nis für die Tätigkeit an Grundschulen bzw. die bundesweit anerkannte Zweite Staats‑
prüfung für das Lehramt an Gymnasien und die in Mecklenburg‑Vorpommern gültige 
Unterrichtserlaubnis für die Tätigkeit an Grundschulen oder Regionalen Schulen, s. 
auch: Merkblatt zum Vorbereitungsdienst (Ministerium für Bildung, Wissenschaft und 
Kultur MV).
57
Studiengänge und Standorte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
2.1.2 Internationalisierung – ein Trend in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung?
Angesichts zunehmender sprachlicher und kultureller Vielfalt in Lerngruppen, 
wird die Ausbildung interkultureller Kompetenzen als eine zentrale Professiona‑
lisierungsaufgabe angehender Lehrkräfte markiert und die »Internationalisierung 
der Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung erfährt daher wachsende Aufmerksamkeit« 
(HRK 2018b: 2). Im institutionell verankerten Ausbildungsangebot zeigt sich dies 
allerdings erst ansatzweise. In Baden‑Württemberg haben Studierende mit nach‑
weislich guten Englisch‑ bzw. Französischkenntnissen die Möglichkeit, das Studi‑
um für die Primarstufe (PH Freiburg, PH Karlsruhe) sowie für die Sekundarstufe I 
(PH Freiburg, PH Karlsruhe, PH Ludwigsburg) mit der Profilierung »Europalehr‑
amt« aufzunehmen (vgl. Tabelle  2.2). Das Studium zielt darauf ab, Fremdspra‑
chen im Unterricht zielführend einzusetzen und produktiv mit der zunehmenden 
(sprachlichen) Heterogenität der Schülerschaft umzugehen. Es qualifiziert nicht 
dazu, in einem anderen europäischen Land zu unterrichten (vgl. PH Karlsruhe). In 
anderen Bundesländern gibt es an weiteren Hochschulen ebenfalls Bestrebungen, 
Internationalisierungsstrategien strukturell nachhaltig zu verstetigen. Beispiele 
hierfür sind das Zertifikat »Lehramt international« (LiCAU) an der Christian‑Al‑
brechts‑Universität zu Kiel, das für eine zunehmende Interkulturalität vor Ort aus‑
bildet oder der internationale LINT‑Master der Universität Regensburg3, mit dem 
eine Qualifizierung für die Verbeamtung im französischen Staatsdienst einhergeht.
2.2 Standorte Lehramtsstudiengänge
Im ersten Datenreport 2000 wurden insgesamt 73 Hochschulen mit einem eigen‑
ständigen erziehungswissenschaftlichen Lehrangebot für das Lehramt Primarstufe, 
Sekundarstufe I und Sekundarstufe II systematisch gelistet (Rauschenbach/Züch‑
ner 2000: 27–29) und auf kooperierende Standorte – insbesondere Hochschulen 
für Musik und Hochschulen für Bildende Künste – verwiesen. Die Darstellung ist 
nun um das Lehramt an beruflichen Schulen, das sonderpädagogische Lehramt 
sowie um die Zentren für Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung/Professional Schools 
of Education erweitert. Auch heute kann an insgesamt 73 Standorten ein Lehr‑
amtsstudium aufgenommen werden (vgl. Tabelle 2.3). Im Vergleich zum Jahr 2000 
bietet die Universität Düsseldorf allerdings keine Lehramtsstudiengänge mehr an, 
die Hochschulen in Essen und Duisburg sind im Jahr 2003 fusioniert und mit der 
Fachhochschule Ostwestfalen‑Lippe und Südwestfalen sind zwei (außeruniversi‑
täre) Standorte hinzugekommen. Insbesondere durch Kooperationen mit Fach‑
hochschulen und Hochschulen innerhalb des Studienangebots für das Lehramt an 
3 Da diese Zusatz‑Angebote über das grundständige Lehramtsstudium hinausgehen, sind sie in 
Tabelle 2.2 nicht aufgeführt.
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beruflichen Schulen hat sich das Spektrum in den letzten zwanzig Jahren weiter 
ausdifferenziert. Darüber hinaus hat sich das Angebot an Lehramtsstudiengängen 
nur im Detail standortspezifisch verändert: Zum Beispiel konnte an der TU Berlin 
im Jahr 2000 noch ein Studium für die Lehrämter Primarstufe sowie die Sekundar‑
stufe I und II aufgenommen werden, wohingegen hier heute nur noch die Ausbil‑
dung für berufsbildende Schulen absolviert werden kann; in Kiel werden aktuell 
das Lehramt für die Sekundarstufe II und für berufsbildende Schulen angeboten, 
im Jahr 2000 war es auch noch das Studium für die Sekundarstufe I. Grundsätzlich 
kann heute in jedem Bundesland ein Lehramtsstudium für jede Schulform auf‑
genommen werden, Ausnahme ist das Saarland, in dem es kein Angebot für das 
sonderpädagogische Lehramt gibt. Im Datenreport 2016 (vgl. Grunert et al. 2016) 
war es ein besonderes Anliegen zu überprüfen, inwiefern sich Strukturreformen im 
Schulsystem, explizit die Umsetzung des Inklusionsgebots (Häcker/Walm 2015: 13) 
im Anschluss an die UN‑Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 sowie der 
Trend zur Zweigliedrigkeit (vgl. Tillmann 2012) durch die Zusammenlegung von 
Schulformen in der Sekundartstufe I, in der Ausbildungsgestaltung widerspie‑
geln. Ergänzend zu den bereits 2016 erhobenen und dokumentierten Standorten 
mit einem sonderpädagogischen Lehramt, einem Kombinationsangebot von Re‑
gelschul‑ und sonderpädagogischem Lehramt oder integrierten Studiengängen 
an insgesamt 25 Standorten, wird der Ausbau sonderpädagogischer Studiengän‑
ge zum Beispiel mit dem für das Wintersemester 2020/21 geplanten Studiengang 
»Lehramt für Förderpädagogik« an der Universität Potsdam aktuell weiter voran‑
getrieben (vgl. Tabelle 2.3).
Darüber hinaus expandiert das Studienangebot für das Lehramt an beruflichen 
Schulen, indem Hochschulen und Fachhochschulen angesichts eines Mangels an 
Fachlehrerinnen und ‑lehrern in Kooperation mit lehrerinnen‑ und lehrerausbil‑
denden Universitäten und Pädagogischen Hochschulen B‑Studiengänge anbieten, 
die den nahtlosen Übergang in einen lehramtsspezifischen M‑Studiengang ermög‑
lichen. Auch wenn in den meisten Fällen die bildungswissenschaftlichen Module 
in das Masterstudium verlegt und damit an einer kooperierenden Universität stu‑
diert werden, gibt es mit den Fachhochschulen Ostwestfalen‑Lippe und Südwest‑
falen erste Standorte, an denen diese Anteile bereits im Bachelor studiert werden 
(vgl. Websites der Fachhochschulen). Perspektivisch stellt sich die Frage, welche 
Auswirkungen die Ausdehnung des Studienangebots mit Lehramtsoption auf den 
Stellenwert der Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung an den Hochschulen und insbe‑
sondere auf die Bedeutung der Bildungswissenschaften haben wird.
2.2.1 Zentren für Lehrerinnen- und Lehrerbildung und Professional 
Schools of Education
Insgesamt bilden die Lehramtsstudiengänge an Universitäten und Hochschu‑
len mit 4.517 Studiengängen (WS 18/19) etwas weniger als ein Fünftel aller Stu‑
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diengänge (vgl. HRK 2018a). Das breite Angebot von Lehramtsstudiengängen, 
einhergehend mit ungebrochen hohen Studierendenzahlen, korrespondiert 
an vielen Hochschulen nicht mit einem entsprechend hohen Status der Leh‑
rerinnen‑ und Lehrerbildung, vielmehr erschwert die Beteiligung verschie‑
dener Institutionen innerhalb der Universitäten »den Vertretern der Lehrer‑
bildung, mit einer Stimme zu sprechen und hochschulintern ihre Interessen 
wahrzunehmen« (Husung 2014:  16). In diesem Sinne wird schon seit Jahren 
die »Residualstruktur« (Weiler 2010: 18) und die damit einhergehende »organi‑
satorische Zersplitterung« (Husung 2014: 16) der Lehrerinnen‑ und Lehrerbil‑
dung an den Hochschulen kritisiert. Um die auf verschiedene Fakultäten und 
Institute verteilte Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung besser zu steuern und zu 
koordinieren, wurde im Zuge des Bologna‑Prozesses die Gründung und der 
Ausbau von Zentren für Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung gefördert. Zentra‑
le Aufgaben sind neben der Beratung von Studierenden vor allem Planung, 
Organisation und Durchführung von Praxisphasen, Lehrerinnen‑ und Lehrer‑
fortbildung sowie Lehr‑Lern‑Forschung. Die Zentren sind dabei entweder eher 
dienstleistungs‑ oder forschungsorientiert oder kombinieren beide Ansprüche 
miteinander (vgl. Weyand/Krämer 2010). Aus zahlreichen Zentren für Lehre‑
rinnen‑ und Lehrerbildung, die mehrheitlich administrative und beratende 
Funktionen ausüben (vgl. Lindow/Shajek 2014), sind mittlerweile Professional 
Schools of Education (PSE) hervorgegangen (vgl. Tabelle 2.3). Diese definieren 
sich »als eigenständige Zentralinstitute quer zu den Fächern und Fakultäten. 
Sie werden somit zu einem nach innen und außen sichtbaren Überbau für die 
Lehrerbildung« (ebd.: 39) mit dem erklärten Ziel einer besseren Verzahnung 
der verschiedenen Aufgabenbereiche der Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung, 
insbesondere mit Blick auf die curriculare Ausgestaltung und eine professions‑
bezogene Forschung.
Bemerkenswert sind hier die Kooperationen einzelner Hochschulen un‑
tereinander. Zum Beispiel haben die Universität Stuttgart, die Pädagogische 
Hochschule Ludwigsburg, die Staatliche Akademie der Bildenden Künste 
Stuttgart, die Hochschule für Musik und Darstellende Kunst Stuttgart und die 
Universität Hohenheim im Rahmen einer Hochschulkooperation im Zuge der 
»Qualitätsoffensive Lehrerbildung« von Bund und Ländern eine gemeinsame 
»Professional School of Education« (PSE) gegründet. Darüber hinaus finden 
sich Kooperationen einzelner Zentren für Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung 
bundesländerübergreifend vor allem in Projektkontexten.4
4 Beispielsweise kooperiert das Zentrum für Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung der Universi‑
tät Flensburg im Rahmen des Projekts »Schuladoption – Studierende machen Schule!«, bei 
dem ein Studierendenteam nach einer mehrwöchigen Vorbereitungsphase innerhalb des 
Praxisblocks für eine Woche eine Schule mit allen Aufgabenbereichen übernimmt, wäh‑
rend das Kollegium gemeinsam eine Fortbildung besucht, mit der Pädagogischen Hoch‑
schule Weingarten.
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Tabelle 2.3: Standorte und Ausbildungsangebot
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× × × ×
Bamberg 
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Passau U × × × ×
Regens-
burg U
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× × × × ×
Gießen U × × × × × ×
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Bochum U × PSE
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× × × × ×



















× × × × ×
Kiel U × × ×
Thüringen
Erfurt U × × × × PSE
Jena U × × ×
AdBK = Akademie der Bildenden Künste, DSHS = Deutsche Sporthochschule; FH = Fach‑
hochschule, FU = Freie Universität, HfJS = Hochschule für Jüdische Studien, HfM= Hoch‑
schule für Musik, HMT = Hochschule für Musik und Theater, HMTM = Hochschule für 
Musik und Theater München, HS = Hochschule, HU = Humboldt‑Universität, KU = Katho‑
lische Universität, PH = Pädagogische Hochschule, PSE = Professional School of Education, 
TH = Technische Hochschule, TU = Technische Universität, U = Universität, UdK = Univer‑
sität der Künste, ZfL = Zentrum für Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung
Quelle: KMK 2017 und eigene Recherchen Stand 5/2019
1 Kunst‑ und Musikhochschulen kooperieren mit mehreren Hochschulen und Universitäten.
2 Lehramtstyp 5 an den Standorten FH Aachen, FH Bielefeld, FH Dortmund, FH Münster, 
HS Bochum, HS Bonn‑Rhein‑Sieg, HS Hamm‑Lippstadt, HS Niederrhein, Westfälische 
HS und TH Köln: kein lehramtsbezogener Studiengang, sondern ein Fachbachelor mit 
der Option, zusätzliche Module zu absolvieren, die den Zugang zu einem Lehramtsmas‑
ter‑Studiengang an kooperierenden Universitäten eröffnen können.
3 Bachelor Lehramt ist ohne Kooperation mit einer anderen Universität möglich, für den 
Master muss jedoch das Studium an der U Paderborn fortgeführt werden (s. auch TH 
Ostwestfalen‑Lippe).
4 Bildungswissenschaftliche Module für den Bachelor werden an der FH absolviert, Wei‑
terführung des Studiums (M) an der U Paderborn, U Siegen oder U Wuppertal, (s. auch 
FH Südwestfalen).
5 Westfälische Hochschulen: Standorte in Ahaus, Bocholt, Gelsenkirchen, Recklinghausen.
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2.2.2 Die universitären Praxisphasen
Verbindliche Praxisphasen sind heute feste Elemente in jedem Lehramtsstudi‑
um. Im aktuellen Diskurs um die schulpraktischen Studien geht es vorrangig 
um die Qualität der konkreten Gestaltung und Begleitung durch die Universi‑
tät (vgl. Biederbeck/Rothland 2018; Grassmé/Biermann/Gläser‑Zikuda 2018). 
Anknüpfend an die vorausgegangenen Datenreporte, in denen die verbindli‑
chen Praxisanteile für das Lehramt der Sekundarstufe  I (2012) sowie für das 
gymnasiale Lehramt (2016) dokumentiert wurden, werden im Folgenden die 
schulpraktischen Anteile für das Lehramt an Grundschulen zusammenge‑
fasst. Die diversen Bezeichnungen und Angaben für die Praxisphasen wurden 
bundeslandspezifisch aus Praktikumsordnungen, Modulhandbüchern und 
Websites übernommen (Stand 05/2019). Sie geben einen Hinweis darauf, dass 
neben Dauer und Verortung im Studium sowie unterschiedlicher Anteile von 
Leistungspunkten und Kreditpunkten auch die Intention eines Praktikums 
durchaus variiert. Die Vergleichbarkeit ist erschwert durch unterschiedliche 
Zeitangaben (Stunden, Tage, Monate), variierende Kreditpunktanteile sowie 
die Zuordnung zu Bildungswissenschaften oder zu den Fächern. Gemeinsam 
ist allen Bundesländern ein im Bachelor bzw. in den ersten Studiensemestern 
vorgesehenes Orientierungspraktikum/Schulpraktikum.
Die DGfE empfiehlt in ihrem »Gesamtkonzept für die Lehrerbildung« 
(DGfE 2004b) im Sinne der Polyvalenz im Bachelor darüber hinaus ein ver‑
bindliches berufsorientierendes Praktikum im außerschulischen pädagogi‑
schen Bereich. Die Mehrheit der Bundesländer mit Bachelorstudiengängen 
sieht dies vor, Ausnahmen sind Berlin, Hamburg, Bremen und Schleswig‑Hol‑
stein. Die Dauer der Praxisphasen unterscheidet sich bundeslandspezifisch ins‑
besondere in den Masterstudiengängen bzw. höheren Semestern stark: Wäh‑
rend Studierende in Nordrhein‑Westfalen ein fünfmonatiges Praxissemester 
absolvieren, gehen Kommilitoninnen und Kommilitonen in Mecklenburg‑
Vorpommern sechs Wochen, in Baden‑Württemberg (mindestens) drei Wo‑
chen oder in Rheinland‑Pfalz fünfzehn Tage in die Schulpraxis.
So lässt sich auch für die Praxisphasen resümieren, dass jedes Bundesland 
und zum Teil einzelne Standorte eine »individuelle Lösung erarbeitet [haben, 
d.V.], angepasst an die Ressourcen und die Gegebenheiten vor Ort, dies aber 
eben pragmatisch, nicht systematisch« (Böttcher/Blasberg 2015: 21).
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B: begleitetes Orientierungspraktikum: 3 Wochen (5–9 ECTS; bis 3. Semester), integriertes 
Semesterpraktikum: mind. 12 Wochen (15–30 ETCS; ab 3. Semester), ggf. weitere Praktika 
(fachabhängig)
M: Professionalisierungspraktikum: mind. 3 Wochen (3–6 ECTS)
BY
Orientierungspraktikum: 3–4 Wochen (i.d.R. vor Studienbeginn), Betriebspraktikum: 
8 Wochen (i.d.R. vor Studienbeginn), pädagogisch-didaktisches Schulpraktikum: 5 Wochen 
(6 ECTS; studienbegl.), einsemestriges fachdidaktisches Praktikum: 1 Tag/Woche (5 ECTS; 
studienbegl.), einsemestriges grundschuldidaktisches Praktikum: 1 Tag/Woche
BE
B: berufsfelderschließendes Praktikum/Orientierungspraktikum: 6 Wochen
M: Praxissemester (30 ECTS; Unterrichtspraktika in drei Fächern und ein Lernforschungsprojekt)
BB
B: integriertes Eignungspraktikum/Orientierungspraktikum: Praktikum in pädagogisch-
psychologischen Handlungsfeldern außerhalb der Schule: 30 Std., zwei fachdidaktische 
Tagespraktika: je 30 U-Std.
M: Praxissemester: mind. 16 Wochen, parallel dazu findet das psychodiagnostische Praktikum 
statt
HB
B: Orientierungspraktikum: 6 Wochen (6 CP), zwei praxisorientierte Elemente: je 2–3 Wochen (3 CP)
M: Praxissemester: ein Schulhalbjahr (27 CP)
HH
B: Integriertes Schulpraktikum: 4 Wochen (8 LP)
M: Kernpraktikum I (Mittelstufe) und Kernpraktikum II (Primarstufe): je 10–15 semesterbeglei-
tende Praxistage und 20 bzw. 25 Tage Blockpraktikum (je 15 LP)
HE
Orientierungspraktikum: 4 Wochen (i.d.R. vor Studienbeginn; Voraussetzung für SPS I), 
Betriebspraktikum: 8 Wochen ODER Praxissemester im 3./4. Semester (s.u.), Schulpraktische 
Studien I und II: je 5 Wochen Blockpraktikum inkl. Unterrichtsversuche (14 CP; studienbegl.), 
Praxissemester: 250 Std. in 4 Wochen Blockphase und 11–12 Wochen Langphase (nur an der 
Universität Kassel; 30 CP; studienbegl.)
MV
Sozialpraktikum: 85 Std. in 3 Wochen (3 LP; außerschulisch), Orientierungspraktikum I 
(Hospitationspraktikum an Grundschulen): 3 Wochen (3 LP; 3.–5. Semester), Orientierungs-
praktikum II (Profillinienpraktikum in Kita oder 5./6. Klasse): 3 Wochen (3 LP; 5.–8. Semester), 
Hauptpraktikum (schulisch): 6 Wochen (6 LP; 6.–8. Semester)
NI
B: Vorbereitende Studien I: 1 Tag/Woche (semesterbegleitend), Vorbereitende Studien II: 
3 Wochen, allgemeines Schulpraktikum: 6 Wochen (Braunschweig) ODER Schulpraktische 
Studien I und II: (7 LP), allgemeines Schulpraktikum: 4 Wochen (4 LP), außerschulisches 
Praktikum: 4 Wochen (Hildesheim; 4 LP) ODER Sozial- und Betriebspraktikum, Schulpraktische 
Studien I: mind. 3 Wochen (5 CP), Schulpraktische Studien II: mind. 4 Wochen (Lüneburg; 5 CP) 
ODER Orientierungspraktikum: 4 Wochen (6 CP), allgemeines Schulpraktikum: 6 Wochen 
(Oldenburg, Vechta; 9 CP ) ODER Betriebs- oder Sozialpraktikum: 4 Wochen, allgemeines 
Schulpraktikum: 5 Wochen (Osnabrück)
M: Praxisblock (GHR 300): 18 Wochen an 3 Tagen/Woche
NW
B: Eignungs- und Orientierungspraktikum: 5 Wochen (3–7 LP), Berufsfeldpraktikum: mind. 
4 Wochen (3–6 LP)
M: Praxissemester: mind. 5 Monate (12–25 LP)
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B: zwei orientierende Praktika: je 15 Tage (je 3 CP; davon kann eines an einem außerschuli-
schen Lern- oder Ausbildungsort – »Betriebspraktikum« – durchgeführt werden; ein Prak-
tikum muss an einer Schule mit inklusivem Unterricht durchgeführt werden), vertiefendes 
Praktikum: 15 Tage (4 CP)
M: vertiefendes Praktikum: 15 Tage (4 CP)
SL
Orientierungspraktikum: 5 Wochen, zwei Schulpraktika: je 4 Wochen (je 9 ECTS), zwei semes-
terbegleitende fachdidaktische Praktika: je 1 Tag/Woche (je 7 ECTS)
SN
Schulpraktische Studien I: 3 Std./Woche semesterbegleitendes, bildungswissenschaftliches 
Orientierungspraktikum und 2 Wochen Kita-Blockpraktikum, Schulpraktische Studien II 
(schulpraktische Übung): 3 Std./Woche (semesterbegleitend), Schulpraktische Studien III 
(schulpraktische Übung): 3 Std./Woche (semesterbegleitend), Schulpraktische Studien IV 
(fachdidaktisches Blockpraktikum): 4 Wochen, Schulpraktische Studien V (fachdidaktisches 
Blockpraktikum): 4 Wochen (Chemnitz) ODER: Grundpraktikum: 60 Std. (2 LP), drei Blockprak-
tika: 100 bzw. 150 Std. (je 5 LP), zwei schulpraktische Übungen: 120 Std. (je 4 LP) (Dresden) 
ODER Schulpraktische Studien I: 4 Wochen Blockpraktikum, Schulpraktische Studien II 
(schulpraktische Übung): 1 Tag/Woche semesterbegleitend, Schulpraktische Studien III: 1 Tag/
Woche semesterbegleitend, Schulpraktische Studien IV: (fachdidaktisches Blockpraktikum): 
4 Wochen, Schulpraktische Studien V: (fachdidaktisches Blockpraktikum): 4 Wochen (Leipzig) 
ST
Beobachtungspraktikum: 2 Wochen (10 LP), Schulpraktikum I mit schulpraktischen Übungen: 
4 Wochen (10 LP), Schulpraktikum II: 4 Wochen (5 LP), außerunterrichtliches pädagogisches 
Praktikum: 2 Wochen (5 LP)
SH
B: Orientierungspraktikum: 6 Wochen, fachdidaktisches Praktikum: 3 Wochen (10 LP)
M: Praxissemester: 10 Wochen (15 LP) 
TH
B: berufsorientierendes Schulpraktikum: 80 Std. (3 LP), vorbereitendes Schulpraktikum: 
2 Wochen (3 LP)
M: komplexes Schulpraktikum: 15 Wochen (30 LP)
B = Bachelor, M = Master
Quelle: KMK 2017, eigene Recherchen
2.3 Bedarfsprognosen
Durch Migration und steigende Geburtenraten ergibt sich über alle Schulfor‑
men hinweg ein deutlicher Zusatzbedarf an neuen Stellen für Lehrerinnen und 
Lehrer. Eine zudem steigende Altersstruktur derzeit beschäftigter Lehrkräfte 
führt kumulativ zu weiterem Ersatzbedarf auf dem Stellenmarkt (vgl. Brandt 
2017). Im Gegensatz zu früheren Prognosen über Einstellungsbedarfe von Leh‑
rerinnen und Lehrern, die insbesondere in den westlichen Bundesländern von 
einer überwiegenden Sättigung des Arbeitsmarktes ausgegangen sind, stellt 
sich die Situation nach aktuellen Prognosen der KMK (2018) anders dar: In den 
westdeutschen Bundesländern ist demnach das vermutete durchschnittliche 
jährliche Überangebot deutlich abgeschwächt und die schon seit Längerem be‑
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obachtete Bedarfsunterdeckung in den ostdeutschen Bundesländern deutlich 
gestiegen. Im gesamtdeutschen Durchschnitt konnten Klemm und Zorn (2018) 
allein für die Grundschule herausstellen, dass bis zum Schuljahr 2030/2031 ein 
Ersatzbedarf von 81.000 vollzeitäquivalenten Lehrerinnen‑ und Lehrerstellen 
aufgrund des altersbedingten Ausscheidens von Grundschullehrkräften not‑
wendig wäre. Hinzu kommen weitere notwendige Stellen (1.300 im Schuljahr 
2020/21 und eine weitere Erhöhung auf 3.800 im Schuljahr 2025/2026) für stei‑
gende Schülerinnen‑ und Schülerzahlen sowie Stellen für zusätzliche pädago‑
gische Aufgaben, wie beispielsweise den Ausbau von Ganztagsschulen. Klemm 
und Zorn (2018) gehen in ihren Prognosen davon aus, dass in den nächsten 
Jahren im Schnitt etwa 7.000 Absolventinnen und Absolventen mit einer Lehr‑
befähigung für die Grundschule in den Schuldienst eingestellt werden können. 
Zwischen den Schuljahren 2020/2021 und 2025/2026, ein Abschnitt, der einen 
besonders hohen Bedarf markiert, werden jedoch mindesten 9.100 jährlich ein‑
gestellte Lehrkräfte erforderlich, um den Erhalt des Unterrichts ermöglichen 
zu können. Diese Bedarfsprognosen skizzieren ein prekäres Bild der Schul‑
landschaft, das insbesondere vor dem Hintergrund geforderter pädagogischer 
Maßnahmen, wie beispielsweise die Entwicklung und Umsetzung didaktischer 
Programme zur Leseförderung auf Grundlage der IGLU‑Studie (vgl. Breme‑
rich‑Vos/Stahns/Hußmann/Schurig 2017), Fragen der Umsetzbarkeit aufwirft. 
Auch die KMK (2018) konstatiert, dass bis 2030 nicht genug ausgebildete Lehr‑
kräfte zur Verfügung stehen, um den Bedarf zu decken.
Da mit dem Vorbereitungsdienst eine Gesamtausbildungsdauer von sechs 
bis sieben Jahren kalkuliert werden muss, sind Ausweitungen der Studienplätze 
für die kurzfristigen Bedarfsprognosen wenig zielführend, sodass kurzfristige 
Maßnahmen erforderlich sind (vgl. Klemm/Zorn 2017; 2018).
2.3.1 Neue Wege ins Lehramt: der Quer- und Seiteneinstieg
Um den derzeitigen Mangel an Lehrkräften kurzfristig beheben zu können, 
wird in den Bundesländern auf sogenannte Quer‑ und/oder Seiteneinsteige‑
rinnen und ‑einsteiger zurückgegriffen. Diese haben kein Lehramtsstudium 
und auch kein Referendariat absolviert, »aber [sie verfügen] über eine beruf‑
liche bzw. akademische Qualifikation […], die als Zugang zum Lehrerberuf 
anerkannt werden kann« (Amendt 2018:  o.S.). Die begriffliche Differenzie‑
rung in Quer‑ und Seiteneinstiege suggeriert eine klare Trennung zwischen 
den qualifikationsbezogenen Anforderungsprofilen und Tätigkeitsfeldern im 
Schuldienst. Tabelle  A3 (siehe Anhang) listet die Situation in den einzelnen 
Bundesländern auf und zeigt, dass die Profile und Zugangsvoraussetzungen 
von Quer‑ und Seiteneinstiegsmöglichkeiten zwischen den Bundesländern in‑
dividuell sehr unterschiedlich ausgestaltet sind. Das oftmals aufgeführte Dif‑
ferenzierungskriterium, der Quereinstieg erfordere das zweite Staatsexamen, 
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der Seiteneinstieg hingegen nicht und führe auch nicht zur Verbeamtung (vgl. 
ebd.), kann so nicht bestätigt werden. Auch beim Seiteneinstieg muss in vielen 
Fällen das Referendariat absolviert werden, nicht selten werden zudem äqui‑
valente Qualifizierungsmöglichkeiten angeboten, die dann eine Gleichstellung 
mit dem Abschluss des zweiten Staatsexamens ermöglichen. Somit ist es so‑
wohl im Quer‑ als auch im Seiteneinstieg möglich und sogar wahrscheinlich, 
verbeamtet zu werden. Jedoch ist es nicht selten so, dass Quer‑ und Seiten‑
einsteigerinnen und ‑einsteiger in niedrigeren Entgeltgruppen eingestuft wer‑
den, insbesondere in den Fällen, in denen keine Verbeamtung vorliegt. Neben 
den weitestgehend sicheren Perspektiven, die das Lehramt bietet, droht mit 
den unterschiedlichen Besoldungen damit eine Verschärfung der Spaltung des 
Kollegiums in zwei Klassen, die sich aktuell bereits im Kontext von Inklusion, 
beispielsweise anhand der unterschiedlichen Bezahlung von Grundschul‑ und 
sonderpädagogischen Lehrkräften, offenbart.
In den meisten Bundesländern und für die meisten Schulformen muss ein 
zweites Unterrichtsfach aus der vorhandenen Qualifikation abgeleitet werden, 
um vergleichbare Einsatzvoraussetzungen zu haben wie die Kolleginnen und 
Kollegen, die ein Lehramtsstudium absolviert haben. Die meisten Standorte 
bieten jedoch auch eine – in der Regel berufsbegleitende (in nur wenigen Aus‑
nahmefällen vorab)  – Nachqualifizierung für das zweite Fach innerhalb von 
ein bis zwei Jahren an, wenn dieses zweite Fach nicht oder nicht in ausreichen‑
dem Umfang vorhanden ist. Ausnahmen stellen hier meist die berufsbildenden 
Schulen dar, bei denen auch die Qualifikation in einem Fach ausreichend sein 
kann. Die Dokumentenanalyse hinsichtlich der Rolle der lehrerinnen‑ und leh‑
rerbildenden Universitäten und damit der Bildungswissenschaften zeigt, dass 
die Universitäten nur in wenigen Fällen (in Bremen wird das zweite Fach an der 
Universität studiert, in Brandenburg wird die Qualifikation durch ein An‑In‑
stitut der Universität Potsdam angeboten) an dieser Nachqualifizierung betei‑
ligt sind, sondern vielmehr die Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung 
(ZfsL), die üblicherweise die zweite Phase der Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung 
verantworten. Durch diese Vermengung der ersten und zweiten Phase der Leh‑
rerinnen‑ und Lehrerbildung drängt sich der Verdacht auf, dass es sich eher 
um eine »Light‑Version« der pädagogischen und didaktischen Qualifizierung 
angehender Lehrkräfte handelt, die weitreichende Konsequenzen für die Pro‑
fessionalisierung des Lehrberufs haben könnte. Universitäten werden insbe‑
sondere dann eingebunden, wenn Bewerberinnen und Bewerber in Bezug auf 
das Abschlussniveau nicht hinreichend qualifiziert sind, wie es beispielsweise 
bei Fachhochschul‑ oder Bachelor‑Abschlüssen der Fall ist. In diesen Fällen 
kann ein Master of Education berufsbegleitend nachstudiert werden. Hier ist 
der Berufseinstieg so organisiert, dass neben der Unterrichtspraxis Studien‑
blöcke eingeplant sind, in denen das zweite Fach begleitend absolviert wird (in 
Baden‑Württemberg, Nordrhein‑Westfalen und Sachsen). Nach dieser Qualifi‑
kation werden die Absolventinnen und Absolventen mit denjenigen Studieren‑
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den gleichgestellt, die das Fach grundständig über das gesamte Lehramtsstu‑
dium hinweg studiert haben. In vielen Bundesländern wird darauf verwiesen, 
dass Quer‑ und Seiteneinsteigerinnen und ‑einsteiger einen erhöhten Bedarf 
an Unterstützungsmaßnahmen benötigen und erfahrene Lehrkräfte daher als 
Mentorinnen und Mentoren unterstützen sollen. Fraglich ist jedoch, inwiefern 
im schulischen Alltag zeitliche Ressourcen für die erhöhten Unterstützungsbe‑
darfe vorhanden sind und nicht eher Belastungen für beide Seiten resultieren 
(vgl. Priboschek 2016).
Auch ein Blick auf die Schulformen offenbart eine große Divergenz: In allen 
Bundesländern, die für den Quer‑ und Seiteneinstieg konkrete Schulformen 
benennen, werden für die berufsbildenden Schulen besonders hohe Einstel‑
lungsbedarfe markiert. So werben zwölf Bundesländer um Quer‑ und Seiten‑
einstiege für das Lehramt an beruflichen Schulen, was sich auch in dem stets 
sehr ausdifferenziert ausgeschriebenen Fächerkanon widerspiegelt. Dagegen 
bieten nur sieben Bundesländer diese Option für das Grundschullehramt an 
und für Förderschulen bzw. den sonderpädagogischen Bereich ist dies lediglich 
in fünf Bundesländern möglich, obwohl beide Bereiche einen hohen Einstel‑
lungsbedarf zu verzeichnen haben (vgl. Millmann 2018). In Nordrhein‑West‑
falen wird beispielsweise der Seiteneinstieg für das Grundschullehramt mit 
den Fächern Deutsch und Mathematik ausgeschlossen, mit der Begründung, 
dass fachliche und didaktische Anforderungen zu hoch seien und mit einem 
grundständigen Lehramtsstudium erworben werden müssen (vgl. Tabelle A3 
im Anhang). Dies deckt sich mit der kritischen Perspektive, die der Einstellung 
von Quer‑ und Seiteneinsteigerinnen und ‑einsteigern entgegengebracht wird. 
So stellt sich oftmals die Frage, ob diese Praxis »die pädagogische Qualität der 
Schulen gefährdet« (Priboschek 2016: 38).
Als Zugangsvoraussetzung sowohl in den Quer‑ als auch Seiteneinstieg wer‑
den i.d.R. universitäre Masterabschlüsse oder äquivalente Abschlüsse voraus‑
gesetzt. Ein Master von einer Fachhochschule wird häufig auch akzeptiert, hier 
besteht jedoch die Voraussetzung, dass es sich um einen akkreditierten Studi‑
engang handelt. Diplom‑ oder Bachelorabschlüsse der Fachhochschule wer‑
den beispielsweise in Mecklenburg‑Vorpommern akzeptiert, wenn mindestens 
eine zusätzliche dreijährige Berufserfahrung vorhanden ist. Zusammen mit der 
Tatsache, dass Fachhochschul‑Abschlüsse (Bachelor oder Diplom) den Weg zu 
einem Master of Education ermöglichen, deutet dies Bestrebungen der Durch‑
lässigkeit zwischen Fachhochschule und universitärer Bildung bzw. bestimm‑
ten beruflichen Positionen an. In Schleswig‑Holstein steht Bachelor‑ oder 
Diplomabsolventinnen und ‑absolventen mit zweijähriger Berufserfahrung 
insbesondere an berufsbildenden Schulen sogar der Weg des Direkteinstiegs 
in den Schuldienst bereit, wenn keine hinreichende Zahl an Bewerbungen von 
fachlich höher qualifizierten Personen vorliegt. Doch auch ohne Hochschulab‑
schluss gibt es mögliche Wege in das Lehramt: In Baden‑Württemberg besteht 
für beruflich Qualifizierte ohne Hochschulabschluss die Möglichkeit, in mu‑
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sisch‑technischen Fächern für das Lehramt an Haupt‑, Werkreal‑, Real‑ und 
Gemeinschaftsschulen sowie als Fachlehrkraft für Sonderpädagogik ausgebil‑
det zu werden. Auch in diesen Fällen erfolgt die Qualifizierung für die beruf‑
liche Praxis nicht an Universitäten, sondern am pädagogischen Fachseminar. 
An fast allen Standorten werden für den Quer‑ und/oder Seiteneinstieg päda‑
gogische Qualifizierungsmaßnahmen verpflichtend angeboten, diese variieren 
jedoch auch in Form und Länge und werden z.T. im Block berufsvorbereitend 
angeboten (z.B. eine Woche in Berlin und ein Monat in Brandenburg) und in 
einigen Fällen zusätzlich berufsbegleitend. Die Varianz resultiert hier z.T. auch 
aus der angestrebten Schulform (in Grundschulen wird der höchste pädagogi‑
sche Qualifizierungsbedarf gesehen) und nach vorhandenem Abschluss.
Es stellt sich die Frage, ob diese zeitlich und inhaltlich dichten pädagogi‑
schen Nachqualifizierungen einem grundständigen bildungswissenschaftli‑
chen Anteil im Lehramtsstudium gleichgestellt werden können, das beispiels‑
weise mit begleiteten Praktika viel Raum für Reflexionen der Lehrerinnen‑ und 
Lehrerrolle und wichtige geschützte Erfahrungsräume bietet (vgl. Radhoff/Ru‑
berg/Wieckert 2019). Für Quer‑ und Seiteneinsteigerinnen und ‑einsteiger wird 
aufgrund des fehlenden bzw. auf eine »Light‑Version« reduzierten bildungs‑
wissenschaftlichen Anteils in der Berufsvorbereitung nicht selten ein »›Praxis‑
schock‹« (Priboschek 2016: 39) befürchtet, auch wenn dieser nicht zwingend 
eintreten muss. So zeigen Studien, dass zwar häufig die Selbstwirksamkeit im 
Hinblick auf Schülerinnen‑ und Schülermotivation sowie Klassenführung im 
Laufe der ersten Praxiserfahrungen sinkt, dies jedoch »für den ersten längeren 
Praxiskontakt mit schulischen Handlungsfeldern nicht ungewöhnlich« (Abs/
Eckert/Anderson‑Park 2016: 9) ist. Zudem steigt beim Quer‑ und Seitenein‑
stieg gleichzeitig häufig die wahrgenommene Unterrichtskompetenz analog 
zum Wissensaufbau (vgl. ebd.). Einschränkend bleibt an dieser Stelle der Hin‑
weis, dass in diesen Studien häufig eine spezifische Stichprobe zugrunde liegt: 
So haben in der zitierten Studie vier Fünftel der Quer‑ und Seiteneinsteigen‑
den Erfahrungen in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen (vgl. ebd.). Für 
Quer‑ und Seiteneinsteigerinnen und ‑einsteiger, die diese Erfahrungen nicht 
vorweisen können, bleibt die Frage, ob ebenso positive Erfahrungen beim Be‑
rufseinstieg zu erwarten sind. Befunde weisen darauf hin, »dass hoch ausge‑
prägtes bildungswissenschaftliches Wissen den Einstieg in die Berufspraxis er‑
leichtert und das berufliche Handeln positiv beeinflussen kann« (Kunter et al. 
2017: 37), was erneut die Frage der geeigneten Qualifizierung aufwirft.
Festzuhalten bleibt, dass Quer‑ und Seiteneinsteigerinnen und ‑einsteiger 
im Gegensatz zu Absolventinnen und Absolventen aus Lehramtsstudiengän‑
gen stets nachrangig eingestellt werden und immer nur dann, wenn es keine 
ausreichende Zahl an qualifizierten Bewerbungen gibt. In Sachsen, Sachsen‑
Anhalt und Thüringen werden die Schulformen und Fächer jedes Schuljahr er‑
neut bedarfsorientiert ausgeschrieben, sodass potenzielle Bewerberinnen und 
Bewerber im Vorfeld nicht wissen können, ob ein Quer‑ oder Seiteneinstieg 
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möglich sein wird. Wenn der Einstieg aber einmal geglückt ist und die Per‑
sonen im System angekommen sind und das zweite Staatsexamen erworben 
haben oder ihre Qualifikation diesem gleichgestellt wurde, wird danach keine 
Differenzierung mehr zu Lehramtsabsolventinnen und ‑absolventen vorge‑
nommen. Auch ohne zweites Staatsexamen sind Entfristungen die Regel und 
auch spätere Verbeamtungen nicht unüblich. Es stellt sich die Frage, ob die ver‑
stetigten Stellen der Quer‑ und Seiteneinsteigerinnen und ‑einsteiger zu einem 
ähnlich gelagerten Phänomen wie in den 1960er und 1970er Jahren werden, in 
denen sich der Mangel zum Überfluss von Lehrerinnen und Lehrern verwan‑
delte (vgl. Criblez 2017).
2.4 Ausblick: Kontinuitäten und Diskontinuitäten
In die insgesamt etwas leiser gewordene Diskussion um Strukturen hat sich in 
den letzten Jahren ein verstärkter Diskurs um Qualitätsfragen gemischt (vgl. 
Schubarth 2017; Oelkers 2018). So gibt es zahlreiche Bestrebungen zur Profi‑
lierung der Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung durch eine bessere Verzahnung 
von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften sowie durch 
die Stärkung der Zusammenarbeit der drei Phasen der Lehrerinnen‑ und 
Lehrerbildung, ergänzt durch Bemühungen um qualitätshaltige Praxisbezüge 
im Lehramtsstudium. Welche Rolle den Zentren für Lehrerinnen‑ und Leh‑
rerbildung/Professional Schools of Education für die konkrete Ausgestaltung 
zukommt oder der mit mehr als 500 Millionen Euro durch Bund und Länder 
geförderten »Qualitätsoffensive Lehrerbildung«, die mit einem vergleichbaren 
Themenportfolio Reformen in der Lehrerinnen‑ und Lehrerbildung anstoßen 
möchte (vgl. BMBF o.J.), wird zurzeit evaluiert. Im Zwischenbericht zur Eva‑
luation der »Qualitätsoffensive Lehrerbildung« wird ein stärkerer Austausch 
zwischen den Bundesländern angesichts der bislang länderspezifischen Struk‑
turentwicklung an den Hochschulen empfohlen, um »den bundeslandübergrei-
fenden Transfer jenseits der Hochschulen [zu, d.V.] verstärken« (Brümmer et al. 
2018: 126, Herv. i.O.). Es bleibt abzuwarten, ob im Zuge einer nachhaltigen und 
standortunabhängigen Verstetigung der Programmziele erneut eine Struktur‑
diskussion entfacht. Die erkennbaren Bemühungen um Qualitätssicherung, die 
im hochkomplexen Aufgabenspektrum von Lehrkräften begründet sind, wer‑
den allerdings gleichzeitig durch arbeitsmarktbedingte Faktoren unterlaufen 
(vgl. Terhart 2014). So haben sich beim Quer‑ und Seiteneinstieg durch sehr 
heterogene Zugangsbedingungen in den Lehrberuf die Ausgangslagen weiter 
ausdifferenziert und zunehmend von einer Standardisierung entfernt. Tenorth 
(2018) betont in der durch den Lehrerinnen‑ und Lehrermangel begründeten 
aktuellen Dynamik das produktive Potenzial, denn »die klassisch gewordene 
triadische Sequenz von Hochschulstudium, Berufseinführung durch die Pro‑
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fession und Ausbildung der Expertise im Berufsalltag ist sachlich unbestritten 
notwendig, aber ihre organisatorische Umsetzung ist sicherlich nicht in Erz 
gegossen. Am Quereinstieg und mit der Berufspraxis könnte man prüfen, wel‑
che Alternativen für Ausbildungsorte, Formen und Akteure bestehen, auch für 
die zweite Phase oder die Universitäten« (Tenorth 2018, o.S.). Bemerkenswert 
ist, dass beim Quer‑ und Seiteneinstieg die pädagogischen Ausbildungsanteile 
zum einen stark verkürzt sind und zum anderen in den Institutionen der zwei‑
ten Phase verantwortet werden. Damit geht eine stark am Schulalltag orientier‑
te inhaltliche Ausrichtung einher, die sich zum Teil vorrangig von bildungswis‑
senschaftlichen Curricula im traditionellen Lehramtsstudium unterscheidet. 
Welche Folgen diese Entwicklungen für den Stellenwert der universitären Bil‑
dungswissenschaften hat, wird sich in den nächsten Jahren zeigen. Mögliche 
Entwicklungsperspektiven für die universitären Bildungswissenschaften zeigen 
sich aktuell bereits anhand eines zunehmend ausdifferenzierten Angebots von 
studienbegleitenden Zusatzqualifikationen sowie berufsbegleitenden Aufbau‑
studiengängen (vgl. Radhoff/Ruberg 2018).
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